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Apresentacdo a 152 edicéo

Para ler De Piaget a Freud

Ha dezoito anos, defendia minha tese de doutorado em Educagio,
area de concentragao Psicologia Educacional, na Universidade Esta-
dual de Campinas. Alguns meses depois era publicada, com pequenas
modificac6es, pela Editora Vozes sob o titulo De Piaget a Freud: para
repensar as aprendizagens — A (psico)pedagogia entre o conhecimento e
o saber. Até hoje o livro continua vendendo - para minha sempre re-
novada e grata surpresa. De fato, foram j4 vendidas 14 edigdes, ou seja,
até hoje, um pouco menos de 25.000 exemplares'. Todo um recorde
no Brasil, mas também em qualquer outro pais, em se tratando de um
texto académico.

Agora - caro leitor - passado todo este tempo e por ocasido da 15
edi¢do do livro, permito-me voltar nio s6 sobre o tema em pauta, sendo
também sobre esse sucesso editorial que mereceu a tese académica. En-
trevejo que ambas as coisas mantém certa ligacao, embora nio aquela
que eu gostaria que houvesse,

A tese era - como continua sendo — pertinente, Niio vou pedir para
esquecé-la! Talvez, sim, nos dias de hoje, enunciaria o resultado do tra-
balho de doutoramento assim: o pensamento é constituido pela dupla
conhecimento/saber, em cujo seio impera a indeterminagio, articula-se
no interior do campo da palavra e da linguagem sujeito a operagio do

recalcamento psiquico.
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No entanto, creio que uma parte do grande sucesso comercial do
livro estd atrelada ao império de certa ilusao no campo pedagdgico,
embora nio exclusivamente, mas de forma particular, em nosso pais.
Ilusdo - cren¢a animada por um desejo - que, por sinal, ao tempo que
alimenta a circulacio comercial massiva, também falseia o norte que
estava em pauta no projeto intelectual que me ocupara ha duas déca-
das. Porém, o restante desse sucesso é — sim - mérito do préprio livro.
Nao s6 julgo a ideia central do mesmo ainda instigante, quanto reco-
nheco - como mais de um colega o assinalou — que o livro possibili-
ta também uma aproximaciio clara tanto a questdes piagetianas mais
complexas que 0 minimo habitual aprendido nos cursos de Pedagogia
e Psicologia quanto is coordenadas psicanaliticas para pensarmos o
desenvolvimento infantil, nio sempre presentes na formacdo univer-
sitdria inicial®.

No decorrer destes anos, acabei nio me dedicando a0 aprofunda-
mento do tema, como o fazem muitos dos que defendem uma tese de
doutorado. Desdobramento da reflexio que, como ji dizia no livro,
deve necessariamente acontecer no interior do desenvolvimento de
uma clinica psicopedagégica ou, como prefiro dizer hoje, de uma clinica
do aprender escolar. De fato, nio me dediquei a ela em todos estes anos
€, portanto, mal poderia ter dado um passo a mais no que foi aponta-
do na tese, Uma vez oficialmente defendida, dediquei-me, no entan-
to, a divulgd-la, aceitando os intimeros convites recebidos de parte de
grupos de investigagio, cursos universitirios e institui¢des voltadas 2

aten¢do clinica na infincia. Empurrado, talvez, em parte pela inércia
do movimento do préprio raciocinio “de Piaget ¢ Freud” - do deslo-
camento de um para o outro - acabei, logo depois, entrando de vez
na psicanilise. Foi no interior do campo propriamente freudiano que,

desde entio, tritho um percurso de estudo, investigacio e atuacio que
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durante anos denominei, em conjunto com alguns amigos e colegas
de estrada, “psicandlise e educagio’, mas que agora proponho chamar
“psicandlise na educacao” Os livros que publiquei posteriormente tam-
bém na Editora Vozes - Infincia e ilusdo {(psico}pedagégica (1999) e Fi-
guras do infantil (2010) - dio testemunho desse movimento e percurso
de trabalho de um pouco mais de quinze anos.
A tese que fala do atravessamento de fronteiras disciplinares veio
em estado embriondrio do outro lado da fronteira; veio da Argentina.
Foi sendo ainda jovem graduado em psicologia que escutei Cleméncia
Baraldi - psicopedagoga na época — apresentar pela primeira vez o caso
clinico “Alicia”, em torno do qual veio, anos depois, a se articular a tese e,
portanto, este livro. Tinha trabalhado como docente primario durante
grande parte dos estudos universitarios e, portanto, estive as voltas com
o aprendizado escolar. Mas, ainda na graduagao, iniciei os estudos em
psicandlise, tanto na universidade quanto em grupos privados de estu-
dos, lendo primeiro Freud e Melanie Klein e depois Lacan, assim como
também me submeti a uma prolongada analise pessoal, que continuou
se desdobrando ao ritmo das idas e vindas através da fronteira entre o
Brasil e a Argentina durante as férias nos estudos doutorais. Também
ainda na graduagdo tomei contato - relativamente aprofundado em se
considerando a média habitual - com a psicologia e a epistemologia ge-
nética de Jean Piaget. De fato, o interesse despertado pela problematica
estritamente epistemologica levou-me a realizar leituras complementa-
res além daquela lista bibliografica classica dos cursos de Psicologia do
Desenvolvimento na graduagio. Foi assim, entdo, que, por exemplo, li e
reli, uma e outra vez, Bivlogia e conhecimento (1967).
Nesse contexto, foi que formulei, em 1988, o projeta de investigagao
para o ingresso ao mestrado na Unicamp®. Estava ciente de que nio se

tratava de formular nem uma Psicologia Geral, nem uma Psicologia
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do Desenvolvimento, gracas aos aportes de Freud e de Piaget. Estava
também ciente de que nédo se tratava de reduzir a reflexio de um ao
outro, bem como tampouco ensaiar uma comparagio entre supostos
termos comuns para marcar semelhancas e diferengas, seja por puro
exercicio intelectual, seja com vistas 4 constituicao de uma Psicologia
da Crianga “como um todo”. Tudo isso j4 tinha sido ensaiado aqui e
acold, na esteira do interesse inicial pela psicandlise do curioso infa-
tigavel que fora Jean Pjaget*. Nada disso tinha dado a meu entender
resultados interessantes. Semelhantes tentativas estavam duplamen-
te marcadas, ora pela pretensio de se formular uma teoria integral
do “ser humano”, ora pelo viés empiricista ¢ instintivista que tomou
conta da ortodoxia psicanalitica, em particular de tradigdo kleiniana,
Em certo sentido, e até certo ponto, essa matriz intelectual deu lugar,
dentre outros, & proposigio de Jean-Marie Dolle intitulada De Freud
a Piaget - Eléments pour une approche intégrative de laffectivité et de
Uintelligence (1977)°.

Minha proposta de irmos De Piaget a Freud - isto é, na contramao do
colega francés - tanto renunciava explicitamente a essa ambiciosa empre-
sa integrativa quanto pretendia tratar tio s6 de elucidar as condigoes de
possibilidade de uma clinica psicopedagdgica. Nao partia da estaca zero,
muito pelo contrdrio, arrancava a partir de toda uma tradigao argentina
de trabalho na matéria. Nessa época - alids — nio poucos desses psicope-
dagogos de profissio comegaram a vir ao Brasil para desenvolver ativida-
des de ensino e formagao®. Por outro lade, nio poucos colegas brasileiros
também atravessaram a fronteira no sentido aposto para aprofundar os
processos formativos em Buenos Aires. Esse movimento, nesses anos,
deu lugar inclusive a uma louca pergunta com a qual mais de uma vez cra
inquirido em diferentes latitudes do Brasil: “Professor Leandro: é verdade

que a psicopedagogia ¢ uma invengdo argentina?”
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A meu entender, Sara Pain - filésofa de formagio — era a dnica a
remocar as décadas de pensamento clinico psicopedagogico argentino
desenvolvido a esteira da matriz kleiniana da psicanalise no pais. Para
ela uma clinica do aprender implicava a formulagéo de uma teoria da in-
teligéncia, ou do pensamento concreto conforme seus proprios termos,
que - a diferenga ndo s6 da psicologia da inteligéncia piagetiana, mas
também das propostas que tentaram superar a sua miopia para com a
dita afetividade - ndo recusasse o desejo e, portanto, que desse um es-
tatuto & fungio da ignorancia (PAIN, 1979, 1985). Para tanto, Sara Pain
sabia que tinham que ser deixadas de lado as solucoes cldssicas tipo
“aparelho racional mais energética afetiva’. Sabia que o norte da em;
presa estava dado pelo estruturalismo na esteira do “retorno a Freud
operado por Lacan.

Nessa mesma diregio, situavam-se também os desenvolvimentos
dos colegas do Centro Lydia Coriat de Buenos Aires e Porto Alegre,
em especial da psicopedagoga Evelyn Levy, sob a direcao de Alfredo
Jerusalinsky, embora num campo maior, aquele transdisciplinar, tendo
como eixo a psicandlise lacaniana dos problemas do desenvolvimento
infantil’.

Assim sendo, foi nesse contexto que creio ter dado mais um passo
adiante indo de Piaget a Freud para pensar a inteligéncia como efeito
discursivo da prépria instalagio via recalque de um desejo sexual in-
fantil e inconsciente, no intuito expresso de elucidar as condigdes de
possibilidade para uma clinica do aprender escolar.

Para isso, logo fiquei convencido que essa operagdo de passagem
de fronteiras implicava, antes de mais nada, uma leitura nao tdo aca-
demicamente consensual dos textos piagetianos. Havia que ler Piaget
além do vitalismo e do reducionismo de fato consagrados no campo

da psicologia que pensa a inteligéncia humana em continuidade com
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a natureza®. Vicios de leitura em absoluto piagetianos, mas infeliz-
mente matriz ideolégica da pedagogia construtivista desenvolvida no
Brasil, na década de 90, para a desgraga da prépria obra do génio
genebrino, bem como do processo nacional de escolarizagdo. Por si-
nal, no que tange a psicandlise, a limpeza intelectual desses vicios ja
estava disponivel, gragas ao “retorno a Freud” operado por Jacques
Lacan, para quem, assim, quiser reconhecé-la - o desejo inconsciente
é contranatural.

Por outro lado, como se ja ndo fosse pouco, esses mesmos vi-
cios sio os que impedem a consolidagio de um campo clinico do
aprender ou, se preferirmos, s3o os que fazem da psicopedagogia
um dominio profissional de identidade confusa, apesar das hones-
tas intencdes em contrario de ndo poucos dedicados & tematica.
Embora possa parecer contraditorio, o vitalismo e o reducionis-
mo se amalgamam e, assim, recortam um solo imagindrio propicio
para o império da ilusdo (psico)pedagdgica que tanto degrada a
demanda escolar quanto inviabiliza a clinica do apreender. De fato,
esta ultima ndo atenta contra a primeira, como pensam alguns
criticos do processo de psico-pato-logizacdo do escolar brasilei-
ro, situados, explicitamente, na esquerda pedagogica. E precisa-
mente a ilusdo psicopedagégica quem de fato corrompe néo 6 as
coordenadas do dispositivo escolar, senao também as do campo da
interrogacio especificamente clinica. O escolar e o clinico mantém
entre si uma simples relagio de disjungao suplementar que nao os
inviabiliza mutuamente’.

Nesse sentido, propunha neste livro uma leitura ndo norteada pela
flusdo psicopedagogica tanto de Piaget quanto de Freud. Hoje, estou
persuadido que com ela ndo s6 a escolarizagdo, em particular a brasi-

leira, sendo também a clinica do aprender, tém a ganhar.
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Da ilusdo psicopedagigica

Nos anos 90, no Brasil, as universidades publicas e privadas pas-
saram a oferecer massivamente aos docentes, em particular do ensino
fundamental, cursos de “especializagio em psicopedagogia” As vezes,
o termo psicopedagogia merecia o adjetivo de “clinica’, outras de “ins-
titucional”, outras, ambos os qualificativos. Todos esses cursos tinham
mais ou menos o mesmo padrio de funcionamento: oferta intensiva nas
férias escolares ou nos finais de semana. Muitos eram financiados pelas
prefeituras municipais, outros diretamente pelos proprios alunos -
docentes interessados em se credenciarem a ganhar posigoes na escala
salarial funcional. Alguns desses cursos se diziam “construtivistas™'’,
outros j4 nao tanto. Por outro lado, uma minoria permitia que elemen-
tos de psicandlise fossem veiculados. O De Piaget a Freud deve ter sido
também estudado de fato nesses cursos.

Nessa época, a diferenca desta primeira década prestes a ser en-
cerrada do século XXI, ndo eram oferecidos, pelas universidades e/ou
fundagbes universitarias, em convénio com prefeituras municipais ou
secretarias estaduais, cursos ditos de formagio ou de especializacdo
para professores com um maior €scopo disciplinar''. Certamente, bem
poderia se arguir assinalando que a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa-
¢ao criou a necessidade desta outra oferta formativa, uma vez que de-
terminava a diplomagio de mithares de docentes leigos em servico. No
entanto, creio que esta anedota historica possibilita também pensarmos
numa outra diregio.

A oferta de cursos de Psicopedagogia é soliddria com a instala¢ao no
Brasil do idedrio pedagégico construtivista nos anos 90. Fazia tempo que
as ideias de Piaget circulavam no meio pedagdgico. Primeiro, tratou-se

de algumas poucas “escolas alternativas” em tempos do regime militar.
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Logo mais o0 movimento construtivista'? se consolidou, alastrando-se
pelo sistema particular de ensino. O mercado (pedagégico) requer no-
vidades e, portanto, o construtivismo pedagégico nio podia menos que
vir a acrescentar valor 4 mercadoria escolar. Uma vez consolidado, pre-
cisava expandir ainda mais suas fronteiras. Assim, conquistou o siste-
ma publico de ensino que, por sinal, nesses anos ganhava mais forca de
crescimento no intuito de democratizar de fato a matricula.

Encerrada a ditadura militar, o sistema piblico de ensino comecou
a ser expandido. A expansao alcangou velocidade nos anos 90, ao tem-
po que tormava corpo a crenga de que a escola devia ser tanto remoca-
da quanto “ajustada” a esta nova “clientela”. Instalou-se a crenca de
que a forma de ser desses novos clientes requeria que o ensino escolar
fosse outro. Na ditadura, os que “fracassavam” eram tidos “carentes”
das capacidades necessarias ao aprendizado escolar. Por isso, a ditadu-
ra propunha a “compensagao” da “caréncia cultural” Porém, esse argu-
mento foi alterado. Os fracassados deixaram de ser carentes para passar
progressivamente a serem diferentes. A diferenca estava dada pelo fato
de serem gente de espirito tdo mais simples [sic] que nao podiam ser
menos que recalcitrantes ao artificialismo escolar sindicado imprecisa-
mente como tradicional'.

Nesse tempo, supunha-se que a ciéncia construtivista ja tinha infor-
mado como € que as criangas aprendem naturalmente [sic). Por outro
lado, pensava-se que a psicopedagogia construtivista ja tinha mostrado
como era possivel que as criangas com “disttirbios de aprendizagens”
retomassem o caminho “natural” do aprender. Dessa forma, nio res-
tava mais que fazer do supesto potente construtivismo uma pedagogia
oficial de Estado. Mas houve uma defasagem de tempos - por sinal,
sempre hd alguma quando se trata de introduzir melhoras, mesmo que

estas depois se demonstrem no ter sido tais! Assim, quando o estado

brasileiro emplacou as diretrizes de uma pedagogia oficial via os Para-
metros Curriculares Nacionais, esta néo foi simplesmente construtivis-
ta, acabou sendo socioconstrutivista, na esteira da consolidacio de ou-
tras linhas de investigagdo universitria na matéria como, por exemplo,
aquelas tributdrias dos trabalhos de Vygotsky.

Dessa forma, o construtivismo, que comegou agregando distingido
de classe ao comércio escolar no pais, logo deu lugar a uma pedago-
gia socioconstrutivita, supostamente capaz até de tirar do marasmo
o sistema publico de ensino frequentado por criancas “simples” por
“natureza”.

Entretanto, passadas duas décadas o quadro da educacao escolar ¢
mais ou menos o mesmo de sempre. Ndo me interessa, nesta oportu-
nidade, entrar nos detalhes da situagdo. Os resultados de numerosas
avaliacdes oficiais continuam a indicar que o sistema publico de ensino
nao s6 nao responde como esperado — as vezes as esperangas sdo de fato
desmedidas - senio que ele sempre rende pela metade: ou aproximada-
mente a metade dos inscritos acaba abandonando antecipadamente as
escolas ou s6 a metade também aproximada dos que concluem é quem
aprende de fato algo com certa contundéncia. Certamente, os termos
utilizados pecam pela falta de precisio, mas creio que ndo devemos nos
perder numa discussio de pequenas margens quantitativas ou de quais
seriam os itens importantes a serem avaliados. O leitor havera de convir
que a metade da populagio néo 1& nem escreve fluidamente, perde-se
com facilidade num raciocinio transitivo, carece de informagdes geo-
graficas minimas, surpreende-se do fato de no Hemisfério Norte ser
inverno quando no Sul estamos no verio, bem como anda perdido nos
tempos da histéria nacional, ndo sabendo sequer qual a correspondén-

cia entre as efemérides pétrias e os feriados do calendério™. Entio, se

nio estiver tao errado, uma dupla conclusao se impoe: por um lado, a
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nagiio ndo se sai bem na escola e, por outro, talvez seja o caso de deixar
de gastar dinheiro com tanta avaliagio e aplicar 0 mesmo no alicerce de
um sistema nacional de ensino publico.

Mas como € possivel irmos mal se a pedagogia implantada ha mais
de uma década era reputada cientifica e naturalmente ajustada a natu-
reza espiritual da clientela? A resposta possivel a priori em se conside-
rando a matriz ideoldgica de partida é: a pedagogia oficial nao foi bem
implementada, pois escassearam recursos materiais (kits pedagogicos)
ou humanos (a qualidade profissional dos docentes). Nio devemos nos
surpreender das respostas, pois ¢ imperioso manter incélume a crenca
tanto no carater natural da pedagogia quanto da espiritualidade infantil.

Nesse sentido, a década que estamos encerrando nio podia, entio,
ndo se destacar pela oferta massiva de cursos de formagiio para leigos
e de especializagdo para os (velozmente) diplomados, porém nio mais
de Psicopedagogia Clinica e/ou Institucional'®, A ideia de base, solida-
ria com a ilusdo psicopedagogica, é: os docentes devem ostentar certa
formagdo para, assim, poderem aplicar corretamente toda e qualquer
pedagogia reputada cientifica e natural.

O tempo passa, o idedrio sofre remanejamentos, porém a ilusio psi-
copedagogica - a crenga na possibilidade de adequarmos a educagio a
realidade espiritual infantil reputada natural - nunca abandona a cena
educacional. Ela sempre domina, dando lugar 4s mais diversas criatu-
ras ideoldgicas no campo da pedagogia. Por qué? Pela simples razio de
que ela mascara aquilo do qual nada se quer saber: o apartheid escolar
€ peca-chave da ordem e do progresso 4 moda brasileira.

Creio ser a analise de Maria Cecilia Cortez C. de Souza apresen-
tada no texto intitulado “A sombra do fracasso escolar: a psicologia
e as priticas pedagogicas’, publicado na revista Estilos da Clinica, em

1998", a mais arguta que ji tenha lido sobre o tema em pauta. A colega
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afirma ser a psicologizagio do fazer educativo, na esteira do Manifesto
dos Pioneiros de 32, peca-chave do processo de fabricagdo de um lugar
de excecao destinado & maioria da populagio brasileira. Nas latitudes
onde de fato ela aconteceu, a constituicio de uma tradi¢do pedagégica
nacional'®, acolhedora de todas as criangas sem distingéo, foi efeito de
um gesto notadamente politico mais amplo, aquele da fundagdo mesma
de uma nacio e, portanto, da fabricagio de cidaddos capazes de nego-
ciar as diferencas de classe que tencionam o lago social.

Dessa forma, nio devemos nos surpreender que o status guo escolar
bem como o indice de desigualdade nacional sejam sempre mais ou
menos imutaveis, embora tanto as despesas em educagdo quanto o PIB
nacional possam crescer.

A década de furor “psicopedagdgico’, assim como esta dltima de
cuntho “formativo’, nao faz mais que renovar no decorrer histérico os
mesmos impasses nacionais quando da consolidagio da jovem Repi-
blica das primeiras décadas do século XX, as voltas com silenciar o re-
cente passado escravocrata'®, Assim, a questao que se coloca ¢ sempre
a mesma: OU a cren¢a nha universaliza¢do da escola é consubstancial a
fundacio da nagdo ou, em troca, hd uma escola a “duas velocidades™
e, portanto, nio ha uma nagdo, embora possa haver Estado empenha-
do em explicar a “cidadania” como tema transversal do curriculo. Essa
mesma “explicagio pedagdgica da cidadania” ¢ feita também segundo
duas velocidades diferenciais; assim, os materiais didaticos usados na
rede piblica sio sempre mais “simples” que aqueles outros ofertados
pelas editoras as escolas privadas®. Em suma, a cada consumidor ou
cliente a sua licdo para, assim, virar “cidadao”!

Nos dias de hoje, a ilusao psicopedagdgica dd lugar a seguinte situ-
acdo, na tentativa de renovar e expandir sempre o mercado de seu pro-

prio império. Em matéria de politicas de oferta formativa profissional,
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encontra-se em franca consolidagao o “ensino a distancia”. Por outro
lado, a receita massiva de ritalina as criangas, sem distincio de classe,
veio a substituir a fantasia do outrora encaminhamento massivo 4 con-
fusa psicopedagogia.

Nesse contexto, mais uma vez, é possivel concluir que a ilusdo psi-
copedagégica ndo s atenta contra a instalagio de um sistema nacional
de educagio escolar, sendo que também impede a delimitacio dos con-

tornos de uma estrita aproximagio clinica do aprender?.

Os nomes de Piaget e Freud nio sio, hoje, desconhecidos no campo
pedagégico nacional. Ao primeiro associa-se rapidamente o substan-
tivo inteligéncia, enquanto que ao segundo aquele de afetividade. No
entanto, a associacio de ambos os nomes proprios é menos corriqueira.
Essa espécie de dupla famosa é invocada na expectativa de “associar”,
“articular” ou simplesmente “juntar” os desenvolvimentos tedricos de
cada um deles. Espera-se, assim, obter “a crianga como um todo a ser
trabalhada” na escola, gracas a que cada um deles “fala de uma parte
da crianga” ou de “uma dimensio do desenvolvimento”, Essa espera ou
esperanca, embora genuina, ndo é menos vi ou iluséria. Entretanto,
que Piaget e Freud nao meregam ser “juntados” em prol de certo frenesi
pedagdgico, isso ndo impugna a genialidade de ambos, bem como a
possibilidade de pensarmos “algo” nos valendo de cada um deles.
Que desejo alimenta essa crenga pedagégica de vir a “trabalhar a
crianga como um todo”™?
Esse voto pedagdgico ¢ relativamente recente. Décadas atrds, falava-
se em termos de instrugio escolar. Nele hi em causa uma dose diferente

de narcisismo. Ocuparmo-nos em detalhe deste fato foge aos limites
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desta Apresentagao®. Note-se, simplesmente, que o estofo desse novo
voto ¢ indicio de que alguma coisa mudou no enderecamento adulto
As criancas. Essas alteragoes de época na vida junto as criangas acabam
sempre se precipitando sob a forma de modas pedagogicas. E quando
se trata de modas, o assunto é gosto. Portanto, os argumentos, ou bem
sobram, ou bem faltam. Assim, embora alguém viesse a se dar o tra-
balho de ponderar os resultados de todas as experiéncias pedagdgicas
imaginaveis - objeto de dissertagdes e teses académicas arquivadas nas
bibliotecas universitarias - nunca poderemos decidir o valor relativo da
suposta “eficiéncia” de cada uma delas. Em suma, a questdo pedagogica
foge a decisdo ou justificagio cientifica.

Hoje nao mais instruimos as criangas: “trabalhamos a inteligéncia
e a afetividade como um todo”. Assim, trocamos uma tarefa plaustvel -
instruir alguém no manejo das letras e dos niimeros, por exemplo - por
um oficio impossivel: “trabalhar” Pedrinho & nossa idealizada imagem
e semelhanca. O estofo ilusorio desta nova crenga faz ver pedagogos até
onde nio ha.

Nem Piaget nem Freud foram pedagogos. As suas obras tampouco
justificam pedagogia alguma. Nenhum dos dois tratou de responder
de forma sistematica ds questdes que articulam todo discorrer peda-
gogico ortodoxo®, quais sejam “para que e como educarmos?” Mas
isso nao quer dizer que nao tenham feito em algumas oportunidades
comentarios a titulo pessoal sobre a educagio e a pedagogia. Qual o
intelectual que nunca fez alguma ponderagéo sobre a transmissao entre
as geracoes? Ou, especificamente, sobre o ensino escolar? Intelectuais
ou nio, todos somos filhos de alguém e, por outro lado, a experiéncia
escolar sempre tem lugar garantido no horizonte de nossas vidas, nem
que seja até como rechago, no caso do autodidata decidido. No entanto,

também é verdade que ndo poucas vezes até o intelectual nao pedagogo
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de profissio cede 2 tentacio de formular alguma proposicdo a partir
dos desenvolvimentos tedricos e conceituais aos quais dedica sua vida.
Depois de tudo se investe libido no que faz como nio haveria de lhe
supor alguma utilidade no debate educativo? Assim foi que Piaget e
Freud fizeram, em diferentes momentos e circunstincias, incursées no
mundo da educacio,

No campo psicanalitico é, hoje em dia, quase consenso que Sigmund
Freud nio foi um pedagogo a despeito de suas esporadicas incursdes.
Mais ainda, tampouco ¢ possivel derivar da psicanalise pedagogia al-
guma®, Nas primeiras décadas do século XX nio se tinha essa mesma
convicgao, pois se chegou até a se inventar um nome para reunir os
diversos esforgos nesse sentido, qual seja o de pedagogia psicanalitica.
Por outro lado, lembramos que a psicanalise nio versa sobre a “afetivi-
dade’, como costumam afirmar certos manuais, de leitura costumeira
nos cursos de Pedagogia e Psicologia. Ao contrério, a psicandlise versa
sobre o sujeito do inconsciente, que em nada se parece aquela clissica
entidade psicolégica considerada, nio apenas de Sbvia experiéncia co-
tidiana, mas também reverso simétrico da razio.

Ja no que tange a Jean Piaget, a questio é um pouco menos clara e
distinta. O destaque merecido que obtiveram rapidamente seus estudos
em Psicologia da Inteligéncia ¢ Epistemologia Genética candidatou o
genebrino a merecer uma estreita relacio com a pedagogia. Na base
dessa associagdo operam dois pressupostos no minimo discutiveis. Por
um lado, dd-se por descontado que educar uma crianga ¢ simplesmente
“desenvolver a inteligéncia”. Se precisamente foi dela que Piaget se ocu-
pou com singualar mestria, entdo, como ndo vermos em seus estudos
uma valia pedagdgica? Por outro, pressupoe-se ser possivel deduzir es-
pecificamente uma instrumentagio prético-didatica da Epistemologia

Genética. Depois de tudo, se Piaget mostrou como se constroem os

24

conhecimentos 16gicos, matematicos e fisicos, entio, como niao dedu-
#irmos uma forma adequada de intervengio sobre esses processos?

No entanto, esses dois pressupostos — que dao folego ao assim hoje
chamado construtivismo pedagégico - constituem uma matéria opina-
vel. No sdo poucos os que contestam a redugdo da educagio escolar
a um processo de desenvolvimento intelectual”” — embora aquilo que
venha a se entender por inteligéncia seja inclusive, psicologicamente
falando, muito mais que conhecimentos logicos, matemdticos e fisicos.
Por outro lado, mesmo endossando esse primeiro pressuposto, a pre-
tensio pedagdgica encontra no seu caminho outro obstaculo: aquele da
impossibilidade da instrumentagio pratica das teses epistemologico-
genéticas. O proprio patron®® demonstrou que a estruturagao cognitiva
nio é passivel de “aceleragao” empirica, bem como que a légica cons-
trutiva das epistemnes ndo responde linear e mecanicamente as inter-
vengdes “externas’, pois ha em operagio no interior do processo de um
inconsciente cognitivo - embora ndo equivalente ao génio maligno da
filosofia, ndo por isso menos surdo as nossas stiplicas pedagégicas™. Es-
ses estudos sio retomados com especial atengdo na Parte II deste livro.

Por outro lado, temos a atuagio de Piaget no Gabinete Internacional
de Educacio, em Genebra, bem como suas expressas declaragdes em
matéria educativa, em particular escolar, formuladas, justamente, no
contexto dessa inusitada projeio internacional. A leitura tanto de Para
onde vai a educagdo? quanto de O direito & educagdo no mundo moder-
10 é preciosa. Precisamente para em nada menosprezar a grandeza dos
mesmos, um pouco de cautela ndo seria demais. Esses textos chegam a
configurar os alicerces de alguma pedagogia que possa ser chamada de
construtivista? O entusiasta endosso piagetiano, por exemplo, do artigo
26 da Declaragdo dos Direitos do Homem seria resultado das pesquisas em

epistemologia e psicologia? Ou serd talvez que esse incanséavel intelectual
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nilo fazia mais que honrar e renovar a sua maneira o tradicional e sui-
0 voto pedagégico de raizes reformistas num mundo de poOs-guerra?
A conclama piagetiana a darmos énfase as atividades que favoregam a
espontaneidade da crianga ¢ pedra de toque da natureza pedagogica
dos estudos em Epistemologia Genética? Por outro lado, essa maxima
¢ passivel de uma justificacdo tedrica? Deve-se recorrer para tanto a
Epistemologia Genética? Finalmente, nio estarfamos sendo libérrimos
€M eXCcesso ao supor que ¢ possivel deduzir formas de educagio esco-
lar a partir da tese sobre a espontaneidade infantil a despeito de seu
cardter extremamente vago? Por sinal, nos dias de hoje, talvez alguns
pretendam, ao contrario, deduzir uma pedagogia a partir da suposta
tese sobre a necessidade de se “impor limites” as criangas.

O tratamento dessas duvidas foge aos limites desta Apresentagio.
Mas, consideramos que a simples enunciacio das mesmas ja € suficien-
te para assinalarmos o cardter problemdtico de se pensar que 0s nomes
de Piaget e Freud “fazem” uma dupla e, mais ainda, que a mesma reves-
tiria densidade pedagdgica ortodoxa.

Nao ¢é possivel considerar que a Epistemologia Genética e a Psica-
ndlise outorguem fundamentacio cientifica a qualquer pedagogia que
seja. A insistente pretensdo em se “colar” os dois nomes proprios, em
virtude da suposta implicacdo pedagégica dos desenvolvimentos teéri-
cos especificos de cada um, finca suas raizes num velho sonho. Pla-
tdo - o sonhador - continua a nos sonhar!

Platao dividiu a alma do homem em duas: a racional e a irracional.
A alma irracional, criada pelo demiurgo e colocada no corpo, compre-
endia, por sua vez, duas partes: uma, alojada no coragio, era a respon-
sivel pela coragem, energia e ambigio, e a outra, localizada embaixo do
diafragma, era responsavel pelo desejo, nutricio e apetites. Ja quando

essas partes se combinavam de forma harménica, gracas ao exercicio
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de certa ascese racional, obtinha-se a justiga. A divisdo da alma ¢ o
mandato platénico de reconstrui-la ddo folego ao persistente sonho de
s¢ juntar com intuito pedagégico - o mais insuspeito de todos, uma
vez que implica o bem-estar de nossos herdeiros - essas duas entidades
que a psicologia académica recria uma e outra vez Com 08 NOMES de
inteligéncia e afetividade.

Chegados a este ponto, cabe a pergunta seguinte: s¢ 0s nomes de
Piaget e Freud - apesar das aparéncias - ndo fazem uma dupla capaz
de justificar pedagogia nenhuma que vise “trabalhar a crianca como
um todo cognitivo-afetivo’, entdo, até que ponto eles demarcam alguma
operagio conceptual de interesse? Justamente, uma vez exorcizado -0
fantasma platénico feito razao psicologica moderna, abre-se a possibi-
lidade de se pensar “algo” do que estd em pauta no aprender das crian-

cas indo de Piaget a Freud.

Clinica, sujeito e psicogénese

Por que partir de Piaget para chegarmos a Freud? Por um lado, a
tese de doutorado reconhecia como antecedente a tradi¢io argentina
de trabalho clinico com criangas.as voltas com o aprender escolar. Uma
parte dessa tradi¢do apresentava-se como psicopedagogia ¢ nao, sim-
plesmente, como psicandlise com criancas. O proprio “Caso Alicia’, em
causa na tese, tinha sido construido a partir de uma dupla filiagao: a
epistemologia genética e a psicandlise. Era a apresentacao feita por Cle-
méncia Baraldi que alimentava a curiosidade na sua elucidagio.

Mas, por outro lado, irmos de Piaget a Freud ndo era tao $6 uma
questio inercial. Depois de tudo, por que nao irmos num sentido in-

verso? De fato, ja considerava - assim como ainda considero - que as
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investigagdes piagetianas eram as iinicas que possibilitam pensarmos a
legalidade genética dos embates de uma crianga com os conhecimentos
socialmente compartilhados. E isto ndo é pouco, pois sem a formulacio
de uma legalidade processual, entio, qual a intervencio possivel jun-
to &s producdes epistémicas de uma crianca? De fato, essa questio era
quem abria caminhos para a clinica psicopedagégica na época que re-
tomava as limitagdes da psicanilise dos anos 60, que formulava o sim-
ples levantamento de inibigées para soltar as amarras de uma suposta
inteligéncia natural. No entanto, mesmo sendo uma pega importante,
a legalidade epistémica formulada pela empresa piagetiana encontrava,
ai mesmo, também seus préprios limites. Ela ainda ndo diz nada de um
sujeito s voltas com o aprender escolar, Para tanto, impunha-se atra-
vessar suas fronteiras.

A grande questio para Piaget era: como a matematizacio do conhe-
cimento fisico implica a possibilidade de se operar sobre a natureza?
Inquietagao que ndo deve espantar os psicanalistas, ja que o “retorno a
Freud” esteve determinado por um ensejo similar por parte de Lacan:
como a experiéncia discursiva da psicanilise é capaz de operar sobre o
real do sintoma?

Piaget vai enraizar o pensamento na vida material. Era ateu como o
proprio Freud e, portanto, as ideias matemiticas nio habitam o fopus
urano nem emergem de vontade divina alguma: sio simples produgées
de organismos “humanos” Porém, isso ndo justifica afirmarmos —
como se faz corriqueiramente - que a inteligéncia piagetiana seria um
6rgao de regulagio tio substancial como um figado ou que ela seria
tao organica que os neurdnios raciocinam, conforme a crenga hege-
mébnica que toma conta da recepgio dos estudos genebrinos.

Afirmar que a inteligéncia ¢ uma produgio humana coloca o pro-

blema de estabelecermos essa tal humanidade do “homem” Ou ela
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J& estaria dada e, portanto, introduzimos novamente em cena o deus
retirado um pouco antes, ou, entdo, nao haveria de fato humanidade
alguma. S6 hé materialidade organica que luta pela vida mesma e da
qual em algum momento é possivel predicar uma humanidade sempre
inacabada. O fato de o homem pensar afinca - segundo Piaget - as suas
raizes no umbigo dessa luta tomada numa legalidade - a coordenagio
geral das agBes. Assim, a génese construtiva do pensamento nao obede-
ce a uma teleonomia a partir de pré-humanidade alguma. A humani-
dade inteligente nio passa de uma novidade nio contida no momento
anterior, no interior do processo de autorregulagio da vida.

Também para Freud tudo aquilo que pode a posteriori ser julgado
como uma conquista humana nao é mais do que o resultado da luta
organica pela vida. Cabe lembrar, por exemplo, que a emergéncia do
mecanismo psiquico do recalque origindrio - forjador do pensamento
inconsciente — é inerente & posigio ereta do homem num dado mo-
mento dessa luta, 3 qual damos o nome de “evolugdo” em virtude de
nossa pretensio “bem humana” de ascendermos aos céus. Essa tese de
juventude, enderegada a Fliess, numa carta em 14/11/1897, foi retoma-
da explicitamente no Mal-estar na cultura (1930). Veja-se: “a evolugio
cultural pode ser definida como a luta da espécie humana pela vida),
esclarecendo ainda numa nota de rodapé: “seria conveniente acrescen-
tar que se trata da forma que essa luta adotou a partir de certo acon-
tecimento cardinal, mas ainda desconhecido para nds” (p. 3.053). Por
sinal, em Figuras do infantil (2010) referi-me a esse acontecimento na
filogénese do humano como sendo a emergéncia da mesmissima fun-
¢do significante com a qual toda cria sapiens se depara quando chega a
este nosso unico mundo.

Nesse sentido, para Piaget, assim como para Freud, a emergéncia

da inteligéncia e/ou do psiquico pressupoe a materialidade organica.
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Porém, isso ndo significa que a célula pense, fantasie, seja culta, inteli-
gente, tenha ciéncia ou ideia de algo, em suma, que o organismo conte-
itha em si mesmo o psiquico ou que o funcionamento deste tltimo — sefa
o que ele for - possa ser explicado pelo primeiro. Em suma, que exista
continuidade entre as produgdes humanas e a natureza. Na luta pela
vida, a materialidade orginica passa a sofrer os efeitos da emergéncia
de “algo” diferente que nio estava contido nem como possibilidade no
momento filogenético anterior. Essa diferenca uma vez forjada adqui-
re vida prépria, passando a conformar um mundo “humano” gragas
a uma operatividade qualitativamente diferente do momento anterior,
mas sem por isso perder a sua origem anddina. Justamente, é nesse
mundo ji humanizado aonde chega todo novo recém-nascido, langado
a se deparar com o desafio de reconstruir em si essa humanidade dada,
embora inacabada e, portanto, aberta 4 criacio de novidades humanas.
Mais ainda, o funcionamento organico da cria sapiens, uma vez aliena-
da nessa reconstrugao de humanidades, é objeto de formatagdo gracas a
esses processos formativos sujeitos a uma legalidade ndo natural®.

Por outro lado, Piaget também rechacava toda matriz teleologica,
embora acreditasse que os conhecimentos nio se sucedem a0 acaso —
sempre ha génese sujeita a uma legalidade estrutural. Curiosamente,
€ssa perspectiva tampouco ¢ privativa dos estudos piagetianos, como
em principio se poderia pensar. Freud, que comegou se perguntando
pela psicogénese do sintoma histérico, acabou formulando a génese
¢ a operatividade disso que chamava de aparelho psiquico. Na esteira
dessa formulacdo afirmou que a producdo cultural e a humanizacio
constituem de fato uma mesma ¢ tnica génese. Mais ainda, esbocou
a psicogénese de um dominio cultural particular: o pensamento reli-
gi0s0, em Moisés e a religido monoteista (1939), tendo como operador

a teoria do recalcamento psiquico. Por sinal, na esteira desse trabalho
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freudiano, meio século depois, Gérard Pommier (1993) desenvolveu
seu denso estudo, igualmente “genético’, embora tampouco teleolégi-
co, sobre a invengio e renascenga da escrita. Nesse trabalho, o colega
francés formula uma psicogénese psicanalitica da escrita que tem todos
os méritos de concorrer com aquela outra, de inspiracdo piagetiana,
formulada pioneiramente ainda na década de 70 por Emilia Ferreiro e
Ana Teberoksky. Por sinal, se essas investigacoes de Pommier tivessem
vindo 2 tona antes da elaboracdo de minha tese de doutoramento, en-
tio, talvez, tivesse-a modulado 4 ideia central ou enveredado por um
outro caminho. Depois de tudo, a génese por ele avangada desbanca a
exclusividade piagetiana no assunto - ao menos em matéria da escrita.
Assim sendo, a procurada clinica do aprender nao precisaria ir de Pia-
get a Freud, pois, talvez, bem poderia ser simplesmente psicandlise? Em
certo sentido, essa ja tinha sido a dire¢ao na qual apostava a sua ma-
neira o kleinismo que nio reconhecia limitagao alguma. Ou talvez uma
clinica do aprender de inspiragdo psicanalitica desvencilhada do klei-
nismo? Sinceramente, ndo sei. Mais ainda, creio ser impossivel decidir
isso de antemao 4 maneira da conhecida pretensio em se estabelecer a
priori uma especificidade do que nio funcionaria a contento. O xixi de
Pedrinho na cama relevaria da psicanalise sua maneira atrapalhada em
relacdo as contas da psicopedagogia, mas a prontincia das consoantes
seria do dominio da fonoaudiologia, e sua torpeza o seria da psicomo-
tricidade? Semelhante perspectiva para se estabelecer a almejada espe-
cificidade da intervengio implica a recusa mesma da dimensao clinica
que pretendemos reconhecer®.
O postulado genético levou Piaget a investigar como as criangas pen-
sam matemética e fisicamente. Na esteira do mesmo foi que outros investi-
gadores decidiram expandir as fronteiras de interesse como, por exemplo,

as citadas pesquisadoras argentinas que se interessaram pioneiramente
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pelos sistemas de representa¢io escrita. O interesse de Piaget nas crian-
cas ndo so respondia ao fato de os cientistas adultos terem sido alguma
vez criancas, sendo também porque a elucidacio da génese deveria en-
tranhar uma indagagio empirica passivel de verificagdo por outros e,
assim, suscetivel a ser transmitida de forma inteligivel. Piaget avangou
na sua investigacdo, indo da psicogénese de diversas categorias légico-
fisico-matematicas a historia das ciéncias. Por sinal, no deve ter sido
por acaso que a sua ultima obra se intitulou precisamente Psicogénese e
historia das ciéncias, escrita em colaboracdo com Rolando Garcia e pu-
blicada postumamente em 1983. Estava persuadido de que a legalidade
que toma conta da histéria epistemoldgica, em particular da matema-
tica, da fisica, da biologia, da psicologia e da sociclogia - dominios de
pensamento por ele estudados -, tomava também conta das produgdes
infantis. Por sinal, Freud postulou por sua vez uma continuidade cons-
trutiva entre as teorias sexuais infantis e a atividade cientifica.

Dessa forma, Piaget formulou a existéncia de um principio funcio-
nal da génese epistémica que chamou de equilibracdo mhjorante. Ele
prolonga via reconstrugio convergente a coordenacao geral das agdes
enraizada na vida como autorregulacio. Ji na psicandlise, as produgdes
psiquicas definem uma génese sujeita 3 operagio do recalgue e de seu
retorno, cuja emergéncia é consubstancial 4 humanizagio. Cada uma
dessas legalidades é irredutivel 4 outra, como afirmo precisamente nes-
te livro, embora ambas duas impliquem a existéncia de um organismo
humanizado no decorrer da “evolu¢ic” que a cada novo comeqo recla-
ma até certo ponto a reedigio daquela conquista histérica. Essa reedi-
¢ao é até certo ponto tal, pois a famosa afirmacio “a ontogénese reedita
a filogénese” é parcialmente verdadeira. Quando, por exemplo, uma
crianca constrdi a conservagio numérica elementar, ou quando langa-

se & fala no interior de uma lingua determinada, tanto a equilibragio
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majorante quanto a operagdo inconsciente de recalcamento psiquico ja
estio embutidas nessas produgdes consubstanciais ao lago social numa
cultura dada.

Assim sendo, partir de Piaget me possibilitava elucidar um princi-
pio psicogenético susceptivel de esclarecer as produgdes inteligentes e,
portanto, também as fraturas do mesmo. Para tanto devia me distanciar
das leituras dos textos piagetianos, que, tributdrias do vitalismo ¢ do
reducionismo psicoldgicos, formulam um funcionamento inteligente
reativo as coordenadas reconhecidas pela psicanalise para falarmos em
termos de um sujeito — ¢ ndo mais de um organismo ou de um indivi-
duo psicolégico -, bem como de uma clinica com as criangas as voltas

com o aprender escolar.

A inteligéncia piagetiana

Nos anos 60, os trabalhos piagetianos comegaram a despertar inte-
resse nas Ameéricas. Até entdo, os textos conhecidos do grande publico
versavam fundamentalmente sobre a psicogénese de nogbes de con-
servacio e sobre o status de condi¢ao necessiria, mas ndo suficiente,
da linguagem; ambas as tematicas, pegas-chave da maltratada teoria
dos estidios da inteligéncia. Faltava ser lido tudo aquilo que, de fato,
constitui a maior parte dos textos epistemoldgicos em sentido estrito
que comegaram a vir a luz nessa mesma época. Em segundo lugar, por
esses anos, adquiriu carter hegeménico toda uma ideologia médico-
psicolégica articulada em torno das nogdes de maturagdo e desenvol-
vimento. Em terceiro lugar, justamente a soma do primeiro e do se-
gundo determinou a mais grotesca leitura que até hoje se fez, fazendo de

Piaget um psicologo do desenvolvimento partidario de um naturalismo
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pré-formista, Essa leitura ¢ a reducéo mais violenta de seus trabalhos
a um simples vitalismo psicol6gico que, por sua vez, esgrime-se como
fundamento teérico da corriqueira expressao: “fulano ainda ¢ imaturo
e, portanto, so resta esperar!”

Ja outra histdria ¢ esse “outro Piaget” que constituiria uma psicologia
diddica oposta a anterior, sob qualquer ponto de vista uma psicologia
monddica que reduz a inteligéncia a uma ménada leibniziana sem por-
tas nem janelas. A este “outro Piaget” lhe corresponderia uma inteligén-
cia mais ou menos bioldgica que evolui @ medida que interage com o
meio fisico e/ou social — também se trataria de uma ménada, mas desta
vez com portas ¢ janelas.

Este outro Piaget “mais social” é ndo poucas vezes considerado um
kantiano evolutivo. Justamente, creio que reside ai a chave para poder
se ler de outra maneira as teses genebrinas. Com efeito, trata-se de um
mal-entendido, pois o kantismo evolutivo é uma variante do classico
pré-formismo que supostamente se pretende superar. Porém, cutra coi-
sa muito diferente é pensarmos nos termos de um kantismo construtivo.
Para o proprio Piaget isso estava claro, embora nio o fosse o alcance
da expressdo em si mesma que ele proprio utilizara em certa ocasidao™.
Nesse sentido, pode-se ler em La naissance de Uintelligence chez I enfant
0 seguinte:

Para o pré-formismo, as estruturas tém uma origem enddge-
na, atualizando-se as variagdes virtuais, simplesmente gragas
a0 contato permanente com o meio que assim exerce apenas o
papel de detecfor (1936: 20).

O algoritmo pré-formista é o seguinte: ha uma coisa mais ou menos
ja dada que se atualiza, evolui, gragas ao simples contato com uma re-
alidade suposta exterior. E inerente a todo evolucionismo pré-formista

o estabelecimento de um comeco a partir de um “conjunto de todos os
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puossiveis” factivel de efetivagao, bem como o rebaixamento do proces-
s0 construtivo a ser tio s6 o “conjunto das condi¢des de ascensao” ou
evolucio (PTAGET, 1970: 110ss.).

Sem duvida, esse modo de raciocinio acaba levando pelos caminhos
pelos quais, como dizia o proprio Piaget, “ndo temos que seguir”. Em
Biologie et connaissance encontramos postas a nu essas duas “tendén-
cias, muito naturais ao espirito, que ameagam com falsear toda andlise:
projetar o superior no inferior e reduzir o superior ao inferior” (1967
64-65). Por um lado, todos os vitalismos pré-formistas respondem, em
principio, 4 primeira forma de andlise inadmissivel sob qualquer ponto
de vista, j& que acarreta necessariamente a ideia de um finalismo nio
cibernético e a substantivagio da inteligéncia. Por outro lado, o redu-
cionismo resulta indefensével, pois ao considerar que o superior nao
passaria de um epifenémeno perde-se de vista que “a neurologia, por
exemplo, nunca explicard, sem duvida, por que 2 mais 2 sdo 47 (p. 78).
O kantismo evolutivo de uso didrio rende tributo a ambas as tendéncias
desde 0 momento em que a reificagdo dos processos epistémicos ad-
quire a forma de um neurénio, apesar de que o simpatico patron tenha
dito que, para além dos isomorfismos — matéria de seus desvelos -, “0s
neurdnios nao raciocinam” {p. 312). Por sinal, nestes tempos atuais,
nos quais o neurdnio perdeu um pouco da prestancia de outrora, Piaget
seria Jevado a afirmar que os genes ndo fazem calculos matemdticos.

Pressupondo que nesse raciocinio hegemadnico houvesse algo de
kantiano, entio, talvez “esse Piaget” ndo seja mais do que um Kantismo
platénico. Por um lado, teria de kantiano apenas o fato de afirmar que o
conhecimento resulta de um encontro entre duas realidades - a forma
a priori enquanto condigdo de possibilidade e o contetdo bruto - e,
por outro lado, mereceria ser qualificado de platdnico por hipostasiar

a condicio de possibilidade, bem como por postular simultaneamente
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sua eternidade. Assim, da conjuncio de ambos resulta que o a priori
¢ reificado, passando a conter em si mesmo protoconhecimentos que,
ao se encontrarem com estimulos bruiws, porém gratificantes, eveluem
segundo uma teleologia.

Ao contrario, a ideia que proponho de um kantismo construtivo
tenta pensar o seguinte: em primeiro lugar, o conhecimento nao ¢é
de maneira alguma uma cépia, como ji o afirmara Kant na contra-
corrente da tradi¢do metafisica e, em segundo lugar, esse a priori se
constroi no sentido piagetiano, isto €, resulta ser o produto pontual
de uma “construgio efetivamente constitutiva’, de tal maneira que re-
vela a posteriori ser nada mais do que um pressuposto formal (1970:
116). Nao é, em absoluto, necessario apelar a Kant para distinguir
epistemologicamente um a priori enquanto condigao de possibilidade
dos contetidos epistémicos. Se fosse tio s6 isso, entdo, seria suficiente
apelarmos a Aristételes. Com efeito, se Piaget fez de Kant, e nio do
estagirita, um precursor foi para sublinhar o fato de que o conheci-
mento é fabricado, construido, que néo é sob qualquer ponto de vista
uma duplica¢io do existente.

Em resumo, quando se fala em kantismo evolutivo, o conceito de
construgao, no sentido genebrino, acaba irremediavelmente se diluin-
do na noc¢io de evolugio; o de interacio se transforma em uma mani-
aca estimulacdo comportamental e, por ultimo, a mesmissima inteli-
géncia passa a ser pensada literalmente como um “érgio especial de
regulacio” dos intercimbios organismo-meio, ou seja, tio orgdnica e
enddgena como o carogo de um péssego.

Piaget nunca confundiu as estruturas intelectuais com as neuronais.
Sempre assinalou que se tratava de analogias qualitativas, isomorfismos
parciais, bem como de comparagdes sistematicas entre as coordenagoes

cognitivas e a problematica da relagio genoma-meio. Referiu-se aos es-
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quemas cognitivos como “formas” da organizagao vital, porém formas
funcionais de estrutura dindmica e ndo material (1967; 58).

Mais ainda, para Piaget, embora as fun¢des cognitivas pressupo-
nham a materialidade neuronal, esta dltima nio determina o funcio-
namento autorregulado das primeiras. A respeito da problemitica da
pressuposicio, em Biologie et connaissance, Piaget afirma: “o sistema
nervoso” é “o instrumento da inteligéncia” (p. 49). Em Adaptation vitale
et psychologie de lintelligence, declara a propdsito da coordenagio das
agoes: “essas coordenagdes se apoiam elas mesmas nas coordenagées
nervosas que derivam enfim de coordenagdes orgdnicas. Isto ¢, embora
essas estruturas nao sejam propriamente hereditarias, elas constituem,
no entanto, uma prolongacao de regulagoes organicas” (1974: 74). Em
outras palavras, a coordenagdo das agdes afinca suas raizes nas coorde-
nag¢des nervosas; por outro lado, as estruturas légico-matemadticas pro-
longam as regulagdes organicas, dando continuidade aquilo que estas ja
faziam ao ponto tal de a inteligéncia confundir-se com a vida mesma.

O fato de sustentar simultaneamente a pressuposigao orgdnica, a
heterogeneidade material e a correspondéncia funcional obrigou Piaget
a recorrer 2 ideia das “reconstrugdes convergentes com ultrapassagem”
(1967) para dar sustentagio a seu edificio conceitual. Entre a vida e os
processos epistémicos hd, por um lado, uma continuidade funcional a
tal ponto que é possivel identificar, num e noutro campo, o império de
certas correspondéncias, e, por outro lado, um isomorfismo parcial, de-
rivado de uma série de reconstrucdes convergentes, porém nic de uma
filiagdo direta. As reconstrugdes convergentes sao responsaveis por esse
“ar de familia” compartilhado entre o organismo e a inteligéncia. Em
suma, as fun¢des cognitivas, para realizarem seu trabalho, apoiam-se
nas regulacdes organicas e, dessa forma, néo fazem sendo prolongar a

autorregulacio inerente a vida, mesmo elas néo sendo orgénicas.
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Nesse sentido, proponho deixarmos de lado, na leitura de Piaget, a
corriqueira tese da pressuposicao causal cérebro-inteligéncia. Creio se
tratar de uma manobra essencial para poder ponderar de outra forma a
referéncia piagetiana as possibilidades orgdnicas. Tomemos, por exem-
plo, o seguinte paragrafo:

[...] entre uma maturagio orgénica que proporciona potenciali-
dades mentais, porém sem estruturagio psicologica jd acabada,
€ uma transmissio social que proporciona os elementos € 0 mo-
delo de uma possivel construgio, porém sem impor esta altima
como um bloco acabado, existe uma construcio operatéria que
traduz em estruturas mentais as potencialidades oferecidas pelo
sistema nervoso (PTAGET, 1965: 25).

Qual a relagao potencialidades cerebrais-inteligéncia que tanto
turba o espirito dos profissionais da psicopedagogia? Vejamos. No
capitulo terceiro de Lépistémologie génétique é possivel ler que o infe-
rior/anterior encerra em si as potencialidades do superior/posterior,
a0 tempo que a passagem de um para o outro nao pode calcular-se
a priori, mas tdo s ser deduzida no a posteriori enquanto resulta-
do necessario de uma construgio efetivamente constitutiva. Assim, é
possivel concluir que, por um lado, a reflexdo piagetiana merece ser
pensada como sendo uma epistemologia dos efeitos de uma génese
indeterminada embora nao aleatdria e, por outro lado, que o organis-
mo sé entra na histéria epistémica a titulo de limite, mas ndo como
uma simples causa eficiente.

Dessa forma, cabe somente falar das famosas potencialidades ofe-
recidas pelo sistema nervoso a partir dos efeitos epistémicos para,
assim, carregar em sua conta o que teria sido, mas acabou nao sendo.
Nao me ocorre pensar as coisas de outro modo, pois, sob todos os as-

pectos, é impossivel pensar a pura potencialidade por mais orginica
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(ue ela seja. Outra coisa ¢ a ideia da indeterminagao. Justamente, a
monstruosidade epistemolégica de se pensar no conjunto de todos
os possiveis é responsével por boa parte da confusao que impera no
dominio psicopedagogico. Com efeito, a remissdo imprecisa a biolo-
gia condena os profissionais “psi” a desempenharem o papel de ve-
rificadores de pseudorrealidades ou epifendmenos, de meros acom-
panhantes condenados a impoténcia terapéutica ou, ao contrdrio, ao
papel de incansdveis estimuladores comportamentais, a espera de se
conseguirem acordar o protocontetido cognitivo que um obstinado
neurdnio guarda para si.

Porém, se a inteligéncia ndo é uma interioridade mais ou menos
psicobioldgica que evoluiria gracas a uma estimulacio ambiental, en-
tao, como entender o conhecido termo de endogeneidade com o qual
Piaget qualifica o processo epistémico e que condena nao poucos psi-
copedagogos ao pré-formismo?

A primeira vista, endégeno remete-nos 4 ideia de interioridade.
Nisto reside um outro mal-entendido. Em se tratando de contextos
teSricos, devemos buscar o que esses termos significam no interior da
obra e nio na fala quotidiana. Em citagdo anterior do livro La naissance
de Pintelligence, Piaget critica o pré-formismo insistindo no fato de que
postula a endogeneidade de uma inteligéncia 4 espera de seu desenvol-
vimento. J4 essa referéncia seria suficiente para nos perguntar em que
outro sentido o genebrino usa e abusa nio s6 do termo endogeno, mas
também do termo espontineo. Em Biologie et connaissance, a respeito
da construgido do nimero, afirma:

[...] o niimero se manifesta como uma construgdo enddgena,
enquanto produto das acdes mais gerais do sujeito ¢ de sua co-
ordenacio: o niimero & uma sintese da incluséo [...] e da ordem

(1967: 429).
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Ja em Lépistémologie génétique, defende-se da acusagio de matura-
cionista, afirmando:

[...] meu problema central ¢ o da formacao continua de estru-

turas novas que nio estdo pré-formadas nem no meio nem no

interior do sujeito, no transcurso de estados anteriores de de-

senvolvimento (1970: 64}.

Por outra parte, em Ladaptation vitale et psychologie de lintelligence:
Entendemos por enddgeno o fato de que as estruturas sao ela-
boradas gragas s regulagdes ¢ operagdes do sujeito. O termo
endégeno parece, sem divida, legitimo, pois essas estruturas
nao sio retiradas dos objetos, mas saem de uma atividade lo-
gico-matematica interna, nascida da coordenagio das agdes do
sujeito (1974: 64).

Nesse contexto, endégeno nio é sindnimo de uma interioridade
orginica que se desenvolveria espontaneamente, isto €, mais ou me-
nos de forma solipsista. Endégeno significa interno ou inerente a um
processo; em outras palavras, endogeno € sinonimo de necessidade
construtiva por oposigdo a aleatério. Por exemplo, o niimero ¢ a sinte-
se necessdria de duas operagdes (inclusdo e ordem), ou seja, sua cons-
trugio é enddgena ao processo de multiplicagio l6gica de duas linhas
genético-operatdrias.

Veja-se, ainda, esta outra citagao retirada das conclusoes de Biologie
el connaissance:

[..] a sociedade ¢ a unidade suprema e o individuo nio che-
g4 a suas invengdes ou construgoes intelectuais mais do que na
medida em que ¢ a sede de interagoes coletivas, cujo nivel e
valor dependem, naturalmente, da sociedade em seu conjunto.
O grande homem que parece criar correntes novas nio ¢ sendo
um ponto de intersecdo ou de sintese de ideias elaboradas por

uma cooperagio continua, e inclusive quando se opde & opi-
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nidio imperante responde a necessidades subjacentes das quais
ele nio é a fonte (1967: 508).

No entanto, Piaget se expressa com clareza e distingiio conclusivas
nesta outra passagem de L équilibration des structures cognitives: "0 pro-
cesso, enquanto tal, de equilibragéo acarreta de maneira intrinseca uma
necessidade de construgio” (1975: 36).

Em resumo, que a construgdo dos conhecimentos seja endogena
significa que esta nao ¢ aleatéria - ela estd regida por uma lei, uma
razio, que se manifesta espontaneamente. Pensar dessa maneira ¢ ca-
racteristico de qualquer vertente estruturalista.

E o que significa esponténeo? Significa ndo comandado, nao contro-
lado & vontade, impossivel de ser calculado a prieri, impossivel de ser en-
sinado de maneira deliberada, Para se convencer disso é necessario ler -
como testemunho neste livro — os trabathos La prise de conscience (1974),
Réussir et comprendre (1974) e Recherches sur la contradiction (1974).

Por sinal, enfatizar a espontaneidade inerente a construcio episté-
mica nao tem nada a ver com a negagio da dimensdo social do mesmo
processo. Isso tem que ser, necessariamente, assim, se € que queremos
resgatar do esquecimento esta outra afirmacio piagetiana a respeito da
natureza do objeto:

A crianca ndo assimila objetos puros definidos por seus pard-
metros fisicos. Ela assimila situages nas quais os objetos de-
sempenham certos papéis e nao outros (PIAGET & GARCIA,
1983: 274).

O objeto nao ¢, entdo, uma simples coisa, mas um objeto situade ou
simplesmente uma situagdo, uma logica de desempenho de papéis no
seio de uma situacio interativa, Esta tese ndo é produto da velhice, nem
muito menos da iminéncia da morte do octogendrio. Em La naissance

de Pintelligence - obra do jovem Piaget — o objeto tampouco ¢ empirico,
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mas uma “realidade intelectual” (1936: 169). Nesse sentido, o sujeito
constroi os conhecimentos gragas ao trabalho cognitivo que realiza so-
bre um objeto inteligente, ou seja, sobre um objeto j construido por
outros ou por outras inteligéncias.

Consequentemente, aquilo que todo sujeito constréi ndo deixa de
ser, em (ltima instancia, uma reconstrugio tanto no sentido de cons-
truir sobre o construide quanto naquele de construir novamente, até
certo ponto, aquilo j& construido. Assim sendo, o kantismo construtivo
é na verdade um kantismo reconstrutivo. Em Kant, a produgao episté-
mica resulta do encontro harménico entre a forma vazia a priori e o
conteido bruto. Ao contrario, para Piaget, o conhecimento resulta de
um encontro entre um apriorismo funcional autoconstruido e as rea-
lidades ja intelectualizadas, nio brutas. Assim, a matéria-prima sobre
a qual se realiza o processo epistémico acaba se revelando como uma
matéria sempre segunda. Dessa maneira, enquanto para o fildsofo ale-
mio o objeto ndo impde resisténcia ao trabalho de informacao, para o
genebrino o objeto ndo se deixa conquistar facilmente.

Justamente, Inhelder, Bovet e Sinclair (1976) referiram-se a esse al-
timo aspecto quando comentaram suas pesquisas sobre as estratégias
de resolugio de problemas, na década de 70, analisadas por mim nes-
te livro. Elas afirmaram que, quando uma crianga constroi a nogéo de
centro gravitacional, estd na verdade reconstruindo um conhecimento
ja socialmente validado e construido por outros. Quando as criangas
participam das experiéncias de equilibrar blocos, a categoria fisica € o
resultado da coordenagiio das a¢des realizadas a propésito de objetos
situados, isto é, nao dos simples blocos, mas de uma realidade inte-
lectual. Em outras palavras, a génese da nogio de centro gravitacional
reside na coordenagio das interagdes que tém lugar num contexto inte-

rativo ordenado por outros, a partir da mesma categoria que se tem de
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reconstruir. Onde esta a nogio de centro gravitacional? Embora ausen-
te, ela estd presente em seus efeitos materiais — no real das respostas dos
blocos e nas perguntas e comentarios do adulto, A nogéo que intelec-
tualiza a realidade, a partir da qual uma crianga a reconstroi para si na
medida de sua participagio nie egocéntrica na mesma, estd embutida
na interacio sujeito-objeto, sendo o objeto, por sua vez, um fragmento
da prépria situacdo interativa. Em suma, o objeto é uma espécie de al-
goritmo interativo ou fragmento de lago social.

Dessa forma, se o objeto enquanto outro polo da interagdo, ponto
de fuga de acomodagdes possiveis, ndo ¢ uma coisa, mas uma légica
interativa dos sujeitos, entdo sua natureza ¢ histérico-mundana. Por-
tanto, aguilo que num momento revela ser necessario, a historia dos
homens encarrega-se de que ndo o seja mais como, por sinal, Piaget e
Garcia o sustentam ao longo da Psicogénese e histdria das ciéncias.

Finalmente: o que ¢ a inteligéncia? Em primeiro lugar, devem ser
lembradas as adverténcias que Piaget fizera sobre certa inércia espiritu-
al 4 substantivagio e, em segundo lugar, deve se atentar para o seguinte:
a inteligéncia é definida metaforicamente como sendo um 6rgao espe-
cial de regulagdo, como um regulador ou organizador das interagdes ou
intercAmbios entre os objetos situados — pedagos de logica cultural - ¢
o individuo. Assim, no seio dessas interagdes que definem os limites
virtuais da inteligéncia se construiriam os conhecimentos. A interagao
estaria, por sua vez, tomada por uma lei inteligente que lhe ¢ intrinseca.
Essa lei é endégena ao processo mesmo que racionaliza ou articula. Ela
é a equilibragdo majorante que se autoestrutura tanto além do Ego sin-
tético individual quanto aquém da concretude das coisas. Ainda mais,
na medida em que se articula em seu devir, recorta no horizonte intera-
tivo os Egos sintéticos que sonham ser autores do processo epistemico

¢ a realidade intelectual com a qual temos que nos haver.
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Sobre o particular é possivel ler novamente em Biologie et connais-

SQHCE;

[...] as ideias, as teorias e as escolas se engendram genealogi-
camente e podem construir, a seu respeito, drvores que repre-
sentam a filiagdo das estruturas. Porém estas se integram num
$0 organismo intelectual, a0 ponto que a sucessio dos pes-
quisadores é compardvel, como dizia Pascal, a um sé homem
que aprende indefinidamente [...] as operagdes individuais da
inteligéncia e as operagdes que garantem o intercAmbio na co-
opera¢io cognitiva sdc uma e a mesma coisa, sendo a coorde-
nacho geral das agdes, que temos invocado incessantemente,
uma coordenagio interindividual assim como intraindividual,
jé que estas agdes sdo tanto coletivas quanto executadas por in-
dividuos [...] o sujeito epistémico que as constréi &, ac mesmo
tempo, um individuo, porém descentrado de seu eu particular
[...] (1967: 497-498),

Assim sendo, a equilibragdo majorante recorta e articula a inteligéncia
que, enquanto organismo intelectual, intromete-se entre Egos e coisas,
sempre excéntrica as interagdes que regula. Esse drgio especial de re-
gulacao, tanto intra quanto interindividual, ou seja, onipresente, acaba
adquirindo a forma daquele homem pascalino lembrado por Piaget.

Por outro lado, a interagdo com os outros é simplesmente constitu-
tiva. Quer dizer, d4 corpo 2 inteligéncia; é a inteligéncia e nio apenas
condi¢do para o desenvolvimento de um processo pautado desde a in-
terioridade organica dos individuos. O fato de esse conjunto de intera-
oes estar tomado por uma necessidade enddgena a construcao mesma
dos conhecimentos faz com que as interacies sejam precisamente es-
pontaneas, que escapem ao controle consciente.

Se a inteligéncia nio estivesse tomada por uma legalidade endége-

na e espontinea, entdo, teria certo sentido a insisténcia de alguns em

a4

postular uma maniaca intervengo psicopedagdgica a espera de poder
alvangar uma inteligéncia mais ou menos escondida.

A inteligéncia nio esta escondida como um rato em seu esconderi-
jo. Ela nio estd potencialmente dada como necesséria a espera de um
hando de estimulos cientificos e metodicamente calculados. Ela néo é
a priori, estd em estado de realizagio. Ela se desdobra pontualmente
coMo necessaria s no a posterioti, no seio da interagao intelectual. As-
sim, a cada momento, a inteligéncia ¢ o fruto necessario do articular
sincronico e diacrénico das interagdes. Além disso, daquilo revelado
como necessario se poderd, paradoxalmente, predicar que é a inteli-
géncia de Fulano. Fulano tera sua piagetiana inteligéncia, sem por isso

lhe pertencer.

Pensar ¢é desejar

Os adultos falam as criangas. Assim, os adultos ensinam algo so-
bre algum dos mundos possiveis, quais sejam aquele dos nimeros, das
letras, da fisica, da quimica, etc. O adulto ensi(g)na, coloca “algo”
em signos, mostra, ou ensi(g)na signos mundanos para a crianga
apre(e)nder — para ela pegar. Mais adiante, afirmarei que adultos en-
sinam sem saber também “algo a mais” - a castragao - e, dessa forma,
a perseguida equivaléncia pedagogica entre o ensinar e o aprender nao
¢ mais que uma ilusio.

Imagine, primeiro - caro leitor —, a resposta que Piaget nos daria quan-
do interrogado sobre aquilo que estd em pauta nessa situagao. Comecaria
dizendo que esse fragmento do mundo é uma das formas da inteligente
adaptagdo vital, em suma, que se trata de conhecimento. Mais ainda, obser-

varia que o conhecimento nio existe em fragmentos isolados, que sempre
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existem mais ou menos sistematizados, “costurados” entre si, ou seja,
que se apresentam sob a forma de estruturas. Por isso, precisamente,
afirma-se que Piaget é um estruturalista. Os estruturalistas, para além
de suas diferengas entre si, fazem votos — como ja disse — de certo prin-
cipio de inteligibilidade. Na confusio fenoménica, todo espirito estru-
tural vé formas ordenadas conforme algum principio. As estruturas
cognitivas ou, se preferirmos, as epistermes estdo tomadas numa lei; sdo
o desdobrar de uma racionalidade e ndo fruto do pipocar do acaso e,
portanto, para Piaget em particular, ha estruturas melhores que outras.
As logico-matemadticas, por serem estritamente reversiveis, represen-
tam de fato um patamar elevado de adaptagio vital.

Mas qual a origem das epistemes? A resposta piagetiana é extrema-
mente singular dentro de um pequeno universo de possibilidades.

Em primeiro lugar, o genebrino poderia ter respondido que a origem
dessas estruturas é divina, poderia ter apelado, por exemplo, 4 teoria da
iluminagdo de Santo Agostinho. Porém, essa resposta nao poderia ter
sido sequer balbuciada por Piaget - sabe-se pela autobiografia o sufoco
que foi atender o mandato paterno de fazer ciéncia positiva. Restavam-
lhe, assim, as outras duas cldssicas respostas: os conhecimentos néo tém
origem, isto €, sio inatos para o sujeito, ou, ao contririo, séo passiveis
de ser adquiridos através dos sentidos. Entretanto, Piaget desenvolve
sua empresa tedrica contestando simultaneamente o inatismo e o em-
pirismo. Assim, além de estruturalista, foi construtivista®™.

A palavra construgio alude a trabalho. Assim, as formas ou estru-
turas sob as quais epistemes existem resultam de um processo produ-
tivo™,

Mas onde tem lugar o processo epistémico construtivo que impli-
ca a participagio do aprendiz? A agdo tem fugar no seio da interagio,

mais precisamente, no seio das interagdes sociais com as “coisas” Dessa
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forma, Piaget ganha, agora, o galardao de interacionista, mas sendo o
objeto enquanto outro polo da interacio uma realidade intelectual -
uma situacdo social - e nao uma simples coisa definida pelos seus para-
metros fisicos, como afirmei ha pouco.

Analisemos uma situagio especifica: a experiéncia de indagacéo psi-
colégica da conservacao das quantidades discretas — a famosa experién-
cia das fichas em pauta no “Caso Alicia” em pauta neste livro. A interagao
nio é com as fichas, é com a no¢do de conservagio presente — na sua au-
séncia — no seio da experiéncia com o adulto e as fichas. Em se consideran-
do que a quantidade de fichas na experiéncia seja sete, as criancas que ra-
ciocinam de forma conservadora, a respeito desta nogao de pensamento,
sustentam que sete ¢ igual a sete. Entretanto, as outras, aquelas criangas
ditas pré-operatérias - como a pequena Alicia -, acabam sustentando a
contradigio seguinte: sete ndo € igual a sete, uma vez que - e apesar de ter
“contado sete” em ambas as fileiras, agora com disposicoes desarranjadas
— uma das fileiras acaba tendo supostamente uma maior quantidade de
fichas do que a outra. Entio, temos que hé verdadeiros e falsos ntimeros
sete, isto &, hd entes matemdticos que parecem set, mas #do sdo.

Como a crianca fabrica a conservagio da quantidade inerente aos nu-
meros verdadeiros, aqueles que sdo de direito e de fato sempre os mes-
mos? Piaget responde: o verdadeiro sai do errado. Em outras palavras,
todo conhecimento é construido a partir de conhecimentos prévios em
se considerando como pardmetro o estagio final do desenvolvimento da
nocio da qual se trate. No exemplo, a nogio numérica elementar resulta
da multiplicagio légica dos conhecimentos inerentes as operagoes - pre-
viamente independentes - de classificagio e seriagao.

No entanto, onde é que os ntimeros — sejam falsos ou verdadeiros -
habitam? A conservacio elementar, como qualquer outro conhecimen-

to independentemente do patamar genético no qual se encontre, existe
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na - e pela - inter/agdo com outros. Ou, como Piaget afirma em Psico-
génese e historia das ciéncias (1983), os conhecimentos s6 podem existir
na “iterago ilimitada de um ato”. Quais? Aqueles que, em se tratando
do exemplo citado, convoquent/invoquem a conservagao numérica
elementar - os atos de seriar e de classificar, num contexto interativo
sustentado por um adulto que ji habita 0 mundo dos nimeros. Qual
mundo? O platdnico topus urano? De forma alguma! O mundo do qual
se trata ndo é outro que o cotidiano. Mundo cotidiano, do qual logo
mais direi que é o campo da palavra e da linguagem. Os conhecimentos
habitam entre nds, ou seja, sdo ilimitadamente recriados na iteragiio de
um ato socialmente cotidiano. Assim, uma crianga sé tem chances de
vir a reconstruir em si e para si a conservagdo numérica elementar na
medida em que outros sujeitos ja “possuidores” da nocao lhe possibi-
litem participar de interagbes tdo cotidianas quanto inteligentes. Isto
é, as criangas apre(e)ndem 4 medida que participam de realidades in-
telectualizadas. E precisamente por isso que os colegas, que sustentam
uma clinica do aprender, convocam na intervengio objetos epistémicos
a diferen¢a de um enquadre exclusivamente psicanalitico.

Mas, qual a razdo da razdo? Poderia ndo haver? Plaget afirmou que
a racionalidade ndo poderia nao se constrair, uma vez que na vida mes-
mo impera uma exigéncia formal - chamada eguilibragdo majorante.
Qual a sua direcdo e sentido? O norte epistémico ndo é nenhum felos
destacdvel no horizonte. A equilibracao majorante visa, de forma ci-
bernética, & reconstrugio virtualmente sem resto dos conhecimentos
socialmente validados e feitos realidades intelectuais mais ou menos
cotidianas. Imaginemos esse processo simbdlico: enquanto hd, por um
lado, a crianga que ainda ndo conquistou, por exemplo, a categoria nu-
mérica elementar, e, por outro, a inteligéncia das interagies sustentadas

pelos adultos - no exemplo, o mundo dos nameros - a equilibragio

a8

majorante seria 0 mecanismo responsdvel pela passagem construtiva
dos conhecimentos deste altimo setor do campo epistémico para aque-
le primeiro, isto é, a “cabe¢a” da crianga. Em suma, a equilibragdo €
o fio da meada que perpassa a experiéncia; na tentativa de anular, no
limite virtual, as tensées ou contradi¢oes, devidas a coexisténcia de co-
nhecimentos tanto verdadeiros quanto errados no interior do mundo
cpistémico habitado por adultos e criangas.

Dessa forma, qualquer crianga, além do livre-arbitrio adulto, acaba
reconstruindo, por exemplo, o algoritmo gerador dos niimeros na me-
dida de sua participagio em situa¢oes sociais ou realidades intelectuais,
passiveis de se articularem sob a forma “n + 1”.

No entanto, se a equilibracdo majorante funcionasse de fato como
Piaget acreditou de direito — as 24 horas, 0s 365 dias do ano -, todos
seriamos idénticos do ponto de vista epistémico e o sonho de Pascal
nao seria, entio, um sonho, Como a equilibra¢io tende de forma ciber-
nética a reconstruir, no limite virtual, sem resto algum os conhecimen-
tos social e historicamente validados, todos fariamos o um do sujeito
epistémico. Porém, isso ndo passa de um sonho piagetiano, uma vez que
0s Processos cognitivos revelam-se extremamente singulares. Por que
sera que a singularidade nao cessa de nao se inscrever e, assim, recorta
sobre 0 an6énimo sujeito epistémico as produgdes da pequena Alicia e
dos grandes Leonardo da Vinci, Piaget e Freud?

Justamente, aqui esbarramos nas limitagdes da propria epistemo-
logia genética por mais psicologia que tenha pretendido ser. Na
década de 70, tentou-se pensar essa singularidade em termos de
“estratégias de resolucio de problemas” desenvolvidas por Pedro ou
Maria em situagies especificas. Tenlou-se conceituar esse resto que,
subtraindo-se sem cessar do império da equilibragdo majorante, tor-

nava nio padronizdvel aquilo que eles mesmos chamaram na época de
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procedimentos procedurais®. Precisamente nesse ponto minha tese de-
senha uma inflexiio no seu percurso para ir de Piaget a Freud. Leia-se

com atencio a Parte I1T deste livro.

* o %

O sujeito epistémico de Piaget é o campo da linguagem sem palavra.
Justamente, para pensar a pretendida singularidade, falta a epistemo-
logia genética a palavra enquanto implicagio de um sujeito na enun-
ciagdo. Piaget logo no inicio dos trabathos precisou deixar de fora a
palavra, no seu estofo erratico, para assim poder constituir o dominio
de indaga¢ao empirica para sua epistemologia. Freud fez precisamente
o inverso e, portanto, a experiéncia analitica se desdobra no interior
do campo da palavra e da linguagem. Piaget, entretanto, considerou a
fala como uma das manifestagoes do que chamava fungio simbélica
ou semidtica, cujo aparecimento assinalava a passagem da inteligéncia
pritica ao pensamento. E interessante lembrar que a emergéncia desta
funcao no interior do processo de reconstrugdes convergentes ¢ situada
por Piaget na mesma época que Lacan demarca a experiéncia especular
e, portanto, da precipitagdo do esbogo imagindrio do Eu. Embora as
maes possam considerar que seus bebés falem muito antes, eles o falam
de fato uma “lingua de todos™* como efeito do desdobramento da ex-
periéncia especular que entranha a sujeigdo da cria sapiens ao campo
da palavra e da linguagem e que preexiste a sua chegada ao mundo, ao
menos desde ha 40.000 anos”. Nesse sentido, os efeitos de sujeigdo de
uma crianca a fungio simbdlica pensada por Piaget se desdobram no
interior dos tempos da experiéncia da formacio do Eu, que entranha
a fundagio mesma do pensamento inconsciente via recalque origindrio.

No entanto, a dita funcio simbélica é inerente ao campo da palavra e
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da linguagem e, portanto, ela espera pela chegada do infans para ser
reconstruida. Por isso, dizfamos que a ontogénese nao reproduz de fato
a hiogénese: a reconstrugio da sujei¢io a palavra um por um ndo equi-
vale 4 invengio da fungio significante na filogénese.

E sumamente interessante ler como Piaget insiste em ndo reconhe-
cer que s6 ha inteligéncia humana no interior do campo da palavra
¢ da linguagem. Q pensamento logico-matemdtico - objeto de seus
desvelos — construido gragas 4 equilibracdo majorante prolongadora
da autorregulacio da natureza visa ao seu reencontro harménico, mas
sem por isso consegui-lo. O universo é em ualtima instincia aberto a
golpe de criagdo de novidades singulares.

Esse trago de singularidade que faz resto no campo dos conheci-
mentos, mais ou menos estruturados, deve ser pensado como o efeito
da irrupcio de outra legalidade, de uma outra ordem, qual seja a ordem
do saber. Dessa forma, o pensamente estd duplamente articulado entre
corthecimento e saber. Onde um ndo € o que ao outro lhe falta para fazer
o um. Nio hd nem complementaridade, nem intersecdo entre ambas
as ordens. Uma implica a existéncia da outra como seu avesso necessa-
rio, formando uma dupla disjunta onde impera a indetermina¢io. No
limite, ambas tém uma mesma origem indistinta sempre radicalmente
recalcada 14 no “umbigo da linguagem” onde toda palavra afinca as rai-
zes de sua emergéncia e, dessa forma, divide e avizinha conhecimento e
saber, Todo pensamento comega sendo inconsciente, dizia Freud.

Mas, o inconsciente, por sua vez, nem estd dado, nem tem origem ~ é
efeito de uma génese edipiana. Na tradigdo inaugurada por Melanie Klein,
no intuito de postular a precocidade do Edipo, o inconsciente foi tido por
dado, assim como a inteligéncia, que, embora fadada ao desenvolvimen-
to, bem podia enfrentar inibicbes na infincia. Na esteira dessa matriz de

pensamento analitico, impds-se no meio psicopedagdgico a ideia de uma
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inteligéncia natural passivel de ficar aprisionada por conflitos afetivos.
No entanto, se seguimos a leitura lacaniana, a emergéncia do incons-
ciente reclama o recalque origindrio da pulsdo no interior do campo da
palavra e da linguajem nos tempos da experiéncia especular®. Esse re-
calque ¢ ainda incompleto e, portanto, reclama uma efetivagio via a
producio de Nome do Pai.

Num primeiro tempo, uma parte da libido da pulsio oral - te deixa
alimentar - é expulsa ao exterior®, Essa libido recorta no horizonte o
outro especular destino da aliena¢io para a crig sapiens via identificagao,
num segundo tempo. O resultado desta identifica¢io - o valor de falico
incestuoso da cria sapiens - deve, num terceiro tempeo, cair sob o recal-
que, pois caso contrario nio hd fundacio do inconsciente™. () incons-
ciente ¢ a mesmissima sujei¢do a isso incestuoso que nio pode ndo ser
sabido. Ja o retorno do desejo recalcado instala a possibilidade da génese
da inteligéncia para um sujeito. Por isso, 0 sujeito que conhece é 0 mesmo
sujeito que deseja. A inteligéncia e o desejo inconsciente fundam-se num
mesmo ato. Nesse sentido, deixo de lado as classicas oposicoes razdo/
apetitio e inteligéncia estrutural/motor energético afetivo.

Os conhecimentos sio plurais e dizem respeito ao mundo fisico, ao
légico matematico, aquele das letras ou das convencdes da sociedade,
dentre outros mundos do possivel. Eles sio acumulaveis e articulaveis
em conjuntos cada vez mais reversiveis; podem também ser ensinados.
Entretanto, o saber é s6 no singular e constitui uma outra ordem ou di-
mensio radicalmente irredutivel a qualquer um dos mundos possiveis.
Q saber diz respeito ao desejo. Que é o desejo? O desejo é uma pergun-
ta infinddvel, cifrada no nome préprio: 0 que me quer o Outro? Nao
& um querer mais ou menos volitive. Ele é um enigma verdadeiro,
pois ndo ha saber sobre o desejo. O saber diz respeito a um mun-

do impossivel ou, em outras palavras, o saber do desejo é o saber da
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mesmissima impossibilidade, também figurada como impossivel ins-
crigdo epistémica, dada sua natureza radicalmente inconsciente. Entio,
o suber ndo é acumuldvel e ndo é passivel de ser ensi(g)nado como os
conhecimentos,

A lei de composicio interna a ordem do saber é paradoxal. Trata-se
de querer saber e ndo querer saber que nao se pode saber que nio ha
saber sobre o desejo. Por sinal, pretender remexer essa formula é expe-
rimentar a impossibilidade de refleti-la de forma clara e distinta. Em
suma, o desejo foge 4 raziio que ele mesmo instala. O saber inconscien-
te ndo visa uma reconstrucgio sem resto via equilibracdo majorante, isto
¢, nio da a tltima resposta sobre o desejo, pois, caso satisfeito, entao,
ndo seria mais desejo. Ao contrdrio, a lei faz resto, faz diferenga. Os
ziguezagues da lei do desejo produzem singularidades na historia das
episternes. O desejo cifra uma diferenca na missdo da ideia". A singula-
ridade ¢ impossivel de ser reabsorvida. Ela é simples trago que designa
sem significar um sujeito do desejo.

Maria Cristina Kupfer afirma com sabedoria que aprender ¢ aprender
com alguém. Pois bem, aprender é apreender de alguém, retirar desse
alguém, tirar, tomar dele aquilo que nao é em iltima instdncia, dele, pois
as epistemes sio sem dono. Entretanto, quando um adulto enderega sua
fala a uma crianga, experimenta a impossibilidade de tudo ensinar. Aqui-
lo que cai na conta € o desejo que anima a “iteragdo ilimitada de um
ato” ao dizer de Piaget e Garcia. O testemunho parcimonioso do adulto
sobre essa impossibilidade é paradoxalmente aquilo que anima a crianga
a também dar seu corpo para que as episternes facam memoria por nds,
sem nos. O testemunho daquilo que Freud chamou castragdo, € precisa-
mente isso que a crianga “apreende” sem que o adulto o tenha ensinado,
pois simplesmente o ignora. Ao contrério, os conhecimentos passiveis de

serem ensinados ndo podem ser simplesmente aprendidos, pois devem
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ser reconstruidos, mas nesta empresa a crianga pode vir a ser langada
a encorpar a fungio da ignorincia do que se mostra paradoxalmente
sem pudor.

Sem pretender “articular”, “juntar” ou “reduzir” os desenvolvimen-
tos de um ao outro, trata-se de passarmos de um para o outro sem
esquecermos que todo passo dado nic é sem consequéncias, Em suma,
de Piaget a Freud. Por que nao no sentido inverso? A epistemologia
genética visa explicar a construgdo de novidades epistémicas que, uma
vez emergidas, revelam-se no a posteriori necessirias e nao contingen-
tes. Para cla essa novidade € tal com relagio ao desenvolvimento das
epistemes e, por isso, nada consegue dizer sobre a implicagdo subjetiva
contida na mesma. No entanto, que a legalidade das epistemmes nao seja
redutivel as vicissitudes existenciais dos “pensadores” ndo significa que
homens e mulheres ndo estejam “ai” na hora agd, colocando o gozo a
disposicio das ideias para elas se estruturarem sem demandar nem nos-
sa licenga, nem nossa opinido. Dessa forma, se pretendemos assinalar
a singularidade implicada subjetivamente na emergéncia da novidade,
ou seja, aquilo que do sujeito nio cessa de ndo se dizer na “interagao
ilimitada de um ato” epistémico, entdo devemos ir de Piaget a Freud e
ndo o inverso. Essa dire¢ao e sentido tornam possivel a sustentacio de
um campo clinico do aprender escolar, uma vez que a intervengéo clini-
ca visaria a articulagio das ordens do conhecimento e do saber.

Leandro de Lajonquiére

Sao Paulo, primavera de 2010

54

REFERENCIAS

PREUD, S. (1939) “Moisés y la religién monoteista”. Obras completas.
Vol. 3. Madri: Biblioteca (1973).

_{1930). “El malestar en la cultura” Obras completas. Vol 3. Ma-
drl: Biblioteca Nueva (1973)

INHELDER, B. et al. (1976). “Des structures cognitives aux procédures
de découverte”. Archives de Psychologie, 44, p. 57-72.

1.AJONQUIERE, L. DE (2010) Figuras do infantil. Petropolis: Vozes.
. (1999). Infancia e ilusdo (psico)Pedagdgica. Petrépolis: Vozes.

(1979). Estructuras inconscientes del pensamiento, Buenos Ai-

res: Nueva Vision,
PAIN, S. (1985). La génesis del inconsciente. Buenos Aires: Nueva Vision.
PIAGET, J. (1975). Léquilibration des structures cognitives. Paris: PUE

(1974). Adaptation vitale et psychologie de l'intelligence. Paris:

Hermann.

__ {1970). Lépistemologie génétique. Paris: PUE.

_ (1967). Biologie et connaissance. Paris: Gallimard.
(1965). Etudes seciologiques. Genéve: Droz.

_ {1948). Ou va léducation? Paris; Unesco.

(1936 [1970)). La naissance de Uintelligence chez lenfant. Neu-
chatel: Delachaux et Niestlé.

PIAGET, J. & GARCIA, R. (1983). Psicogenése et histoire des sciences.

Paris: Flamamarion.

POMMIER, G, (1993). Nascimente y renacimiento de la escritura. Bue-
nos Aires: Nueva Vision (1996).

55




R .

NOTAS EXPLICATIVAS

'Uma quantidade bem menor foi vendida pela Editora Nueva Visidn (Argentina}, que
publicara na sequéncia a versdo espanhola.

2 De fato, cada uma das “partes”“Piaget” e “Freud” podem também ser lidas isolada-
mente.

* Quando me apresentei ao exame de qualificacéo com quase a totalidade do texto
pronto, a banca, composta pelos professores Lino de Macedo, Rubem Alves e meu
orientador - o Professor Angel Pino Sirgado —, levantou a possibilidade de passagem
de nivel para o doutorado. Assim foi que defendi a tese no ano seguinte, apos ter con-
cluidos os créditos necessarios ao doutorade. Nessa oportunidade os professores Ana
Luiza Bustamente Smolka e Luiz Carlos Nogueira completaram a composi¢ae da banca
de doutorado.

* Piaget quando jovem iniciou uma andlise pessoal, bem como participou de diver-
sos debates promovidos por associagdes psicanaliticas para logo num dado momen-
to se afastar e assim vir a trilhar o percurso que fez dele fe patron da epistemologia
genética. No entanto, manteve ao longo de sua vida o interesse pelo debate inte-
lectual com interlocutores situados além das fronteiras do campo que ele fundara.
Certamente, com esse espirito, foi que, ja velho em 1970, ainda enderecava a palavra
aos membros da Sociedade Americana de Psicanalise.

*Tive a oportunidade de ler esse trabalho ainda na Argentina e, portanto, jd sabia em
qual direcdo nao pretendia enveredar. Deste mesmo autor, pode-se encontrar em
portugués a obra Para além de Freud e Piaget - Referéncias para novas perspectivas
em psicologia. Petropolis:Vozes, 1993.

¢ Foi o caso, dentre outros, por exemplo, de Sara Pain, de Jorge Visca e Alicia Fernandez.

?Quando da redagdo, em Campinas, da tese de doutoramento ainda nao conhecia
os trabalhos de Maria Cristina Kupfer que justamente por essa época instalava na
USP a Pré-escola terapéutica lugar de vida. Foi num congresso de Psicologia Escolar
organizado na Puccamp, em 1993, que tive o prazer de conhecé-la.

& Inclusive essa leitura de Piaget, da qual devia tomar distancia, ndo necessariamente
estava totalmente ausente na tradicdo psicopedagogica e psicanalitica a partir da
qual meu trabalho partia.

¢ Cf. Infdncia e iluséo (psicojpedagdgica.

" Costumo lembrar que, por ocasido de viajar a trabalho a diversas cidades do inte-
rior, era possivel escutar de alguém a seguinte afirmacao: “A prefeitura xx é constru-
tivista® As vezes, eu comentava na sequéncia: “olha, ndo conheco esse partido que
ganhou as eleicdes municipais!” Tamanha era minha surpresa quando a piada nao
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wra sequer entendida. Meu interlocutor devia pensar que devido a minha condicao
de estrangeiro eu pudesse de fato pensar que o “construtivismo” era um partido po-
litico.

"' Que a oferta ndo tenha sido ostensiva como, hoje, ao menos, em Sao Paulo ndo
quer dizer, obviamente, que naquela época nao tenha havido nenhum.

11 Spbre o particular pode se consultar este interessante trabalho: REVAH, D. Constru-
tivismo: uma palavra no circuito do desejo. Sao Paulo: USP/Faculdade de Educacéo,
2004 [Tese de doutorado em Educagiol.

" Afias, nessa época, o termo clientela comegou a se impor no dominio pedagagico.

" Os “novos clientes” sao de fato pensados como pseudodiferentes, pois se pressu-
pbe reacionariamente o cardter refratario de suas espiritualidades a I6gica escolar.
Desenvolvi esta questao em Figuras do infantil (2010).

1 0 simples fato de prestarmos atengdo ao nosso redor néo fazendo questao de nos
manter no apartheid mais absoluto, caracteristica de nossa vida urbana paulistana,
permite essa canstatagao.

18 A formacdo em nivel de especializacdo em psicopedagogia fica hoje restringida a
poucos centros universitarios, bem como nao é mais a opgdo das secretarias munici-
pais e estaduais em matéria de recursos humanos.

? Cf. Estilos da Clinica, ano lll, n. 5, p. 63-83.
N30 € a mesma coisa que uma pedagogia oficial de Estado.

1% Para, assim, ndo realizar a devida perlaboracéo do passado nacional. Sobre o terma
perfaboracdo consultar o conhecido Vocabuldrio de Psicandlise de Laplanches e Pontalis.

2 Conforme a expressdo francesa “a deux vitesses” reservada para qualificar toda si-
tuacao de discriminagdo social, seja em matéria sanitaria, escolar etc. Isto é, nao se
oferecemn as mesmas possibilidades para todos.

21 Recentemente numa roda informal de conversa, onde havia uma pessoa ligada
ao empresariado editorial, fiquei sabendo gue uma mesma editora que vende ao
governo material didético a ser distribuido as escolas publicas do pafs, edita uma
versdo mais complexa e elaborada do mesmo material a ser oferecido as escolas par-
ticulares. Essa mesma pessoa comentou na ocasido: "o professor sabe, as editoras
subsistern gragas & compra governamental de livros didéticos” Eu de fato ndo sabia,
mas agora nada me espanta: a escolarizagao dos pobres d argumento aos negocios
mais variados.

2 Gobre o particular pode ser consultado este interessante trabalho: SACCO, R.D.
O ensino a distdncia e a educacdo: o corpo e a imagem professoral. Sdo Paulo: USP/
Faculdade de Educagao, 2010, 132 p. [Disponivel em http://www.teses.usp.br/teses/
disponiveis/48/48134/tde-30072010-153550/ - Acesso em 24/08/10].
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2 Apods a publicagdo de Infancia e ilusdo (psico)pedagégica alguns psicopedagogos
passaram a me cobrar o fato de estar supostamente desconhecendo a pertinéncia
da clinica psicopedagdgica. Eles se somaram, assim, aos outros que, contrariamente,
criticavam estar supostamente endossando a psicopatologizagdo escolar com De
Piaget a Freud. Pois é, ambas as criticas sao precisamente tributérias da ilusao psico-
pedagdgica cujo império tento precisamente elucidar.

ML Infancia e ilusdo (psico)pedagdgica {1999) e Figuras do infantif (2010}.

25 Retomo aqui a expressao pedagogia ortodoxa acunhada por Ana Carolina C.S. de
Camargo. Consultar de sua autoria Educar: uma guestao metodoldgica? Petropolis:
Vozes, 2006.

26 (f. a primeira parte de Figuras do infantil - A psicanalise na vida cotidiana com as
criangas (2010).

# Consulte-se, por exemplo, Construtivismo: uma pedagogia esquecida da escola, de
José Sérgio F.de Carvalho, publicado pela Editora Artmed, em 2001.

2% Como era afetuosamente chamado Jean Piaget.
* Por sua vez, o inconsciente freudiano é surdo as suplicas terapéuticas.

30 Sobre o particular consulte-se POMMIER, G. (2004). Comment les neurosciences dé-
montrent la psychanlyse. Paris: Flammarion. O autor desenvolve a ideia de que para
poder entender certos resultados das investigagdes atuais deve-se recorrer a tese
freudiana sobre a génese do inconsciente via instalagao do recalcamento psiquico.
Assinala a necessidade de distinguirmos entre a investigagao e a vulgata ideoldgica
em matéria neurolégica. Ainda € possivel constatar nesse estudo que a referéncia
as ideias de Piaget, além de nao ser feita a partir da transcri¢ao direta da obra do
genebrino, também n&o o € a partir da vulgata piagetiana. A discussao aberta por
Pommier é solidaria daquela aberta pioneiramente por Piaget vinte anos antes em
Biologie et connaissance.

3 Sobre o particular cf. JERUSALINSKY, A. et al. Psicandlise e desenvolvimento infantil.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

32 Consta que Piaget usou a expressao “kantismo evolutivo” para marcar suas diferen-
¢as com o empirismo de Le Dantec em “Les modéles abstraits sont-ils opposés aux
interprétations psycho-physiologiques dans les explications en psychologie?” Revue
Suisse de Psychologie Pure et Apliquée, 19 (1), 1960, p. 57-65.

# A saida inatista consiste em acabar de vez com o problema — simplesmente nao ha
origem, J4 a resposta empiricista ndo passa de uma pseudorresposta, pois consiste
em afirmar que as epistemes sao adquiridas, conforme as “leis” minimas do exercicio
e do referamento contingente dos estimulos recebidos via sensorial. Com efeito,
se assim fosse possivel, acabariam por se colocar estas outras duas questdes: como
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4 yue s conhecimentos se encontravam ja dados nas coisas? Como & possivel que
& hatureza necessaria — inerente a toda razao ou legalidade cognitiva - derive da
contingéncia experimental?

" pguanto no inatismo religioso e/ou bioldgico o aprendiz ganha as estruturas de
tunhecimento, e na perspectiva empirista as acaba ganhando gracas a uma paciente
observacao, no construtivismo tudo deve ser laboriosamente {re)fabricado.

# [ tretanto, ndo SO Nao conseguiram como também comegaram a utilizar nas pes-
tjulsas uma paraferndlia estatistico-fatorial e, assim, acabaram por trair o original es-
pirito estruturalista professado por Piaget.

% JERUSALINSKY, A, (2008). Saber falar - Como se adquire uma lingua? Petropolis:
Vozes.

v Cf. Figuras do infantif (2010},

w A guarta parte deste livro foi dedicada a elucidacao introdutéria do tema da cons-
tituigdo do sujeito, aqui apontada. Nesta reimpressao optei por manter o texto ori-
ginal. As ideias desenvolvidas nao sao incorretas. No entanto, hoje as escreveria de
outra maneira, De fato, o leitor interessado pode ler na sequéncia o capitulo intitu-
lado "Fazer-se menino(a)” que integra o recente livro Figuras do infantil. Permito-me
indicar, mais ainda, a leitura das seguintes obras: JERUSALINSKY, A. Saber fatar - Como
se adquire a lingua? - LEVY, R.O infantil na Psicandlise — O que en tendemaos por sintoma
na crianga. Ambas editadas em 2008 pela Editora Vozes.

» Sabrevindo um acidente nesta expulsao, a libido materna toma literalmente corpo
e lanca o infans ao autismo.

“ m acidente neste ponte instala a possibilidade da psicose na infancia.

1 Faco referéncia explicita ao ensaio publicado por Piaget — aos vinte anos - com o
titulo La mission de lidéee, Lausanne: La Concorde, 1916.
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